Investigación en la escuela by Gutiérrez, Ángel
69INVESTIGACIÓN EN LA ESCUELA 2009
La investigación en Didáctica de las Matemáticas estudia los diferentes fac-
tores que influyen en la comprensión y el aprendizaje de las matemáticas por 
individuos de cualquier edad y nivel educativo. Esto supone un amplio campo 
de trabajo que incluye factores relacionados con los propios estudiantes, con 
los profesores, con el contexto de las aulas, y con el entorno social, cultural y 
político de los estudiantes. En este artículo se hace una descripción global de la 
actividad investigadora actual y una descripción más detallada de algunas áreas 
de investigación específicas.
PALABRAS CLAVE: Didáctica de las Matemáticas; Investigación; Profesor; Estu-
diante; Curricular; Socio-cultural.
Los orígenes
La Didáctica de las Matemáticas o Educa-
ción Matemática actual surge a mediados del si-
glo XX, como una consecuencia de la implanta-
ción de la enseñanza obligatoria en numerosos 
países avanzados. Desde entonces se viene pro-
duciendo el desarrollo continuo de esta discipli-
na, que se interesa por investigar los problemas 
del aprendizaje de las matemáticas y por buscar 
soluciones a los problemas identificados.
Una señal del desarrollo alcanzado por la 
didáctica de las matemáticas son las numero-
sas revistas especializadas orientadas a la ense-
ñanza, a la investigación, o a ambas activida-
des. L’Enseignement Mathématique (creada 
en 1899) es la revista decana, pero a finales de 
la década de 1960 se inicia un movimiento de 
creación de revistas que llega hasta la actua-
lidad. Entre las revistas de investigación más 
importantes están Educational Studies in Ma-
thematics, Journal for Research in Mathematics 
Education, Focus on Learning Problems in Ma-
thematics, For the Learning of Mathematics, 
Recherches en Didactique des Mathématiques 
y Enseñanza de las Ciencias.
La actividad de los didactas de las mate-
máticas se desarrolla en una doble línea de 
actuación: Por una parte, están quienes, desde 
la práctica profesional de la enseñanza, experi-
mentan en busca de formas de trabajo en clase 
que resulten en un mejor aprendizaje. Por otra 
parte, están quienes adoptan una postura for-
mal y analizan el comportamiento de estudian-
tes y profesores desde posiciones teóricas, en 
busca de respuestas que vayan más allá de las 
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clases concretas observadas. Estos dos grupos 
no son disjuntos, pues hay numerosos didactas 
que comparten los intereses, preocupaciones y 
formas de hacer de ambos.
Las sociedades de profesores de matemáti-
cas y las revistas de didáctica de las matemáti-
cas orientadas a los profesores juegan un papel 
fundamental de vías de comunicación entre 
ambos colectivos. En España, las sociedades 
regionales de profesores de matemáticas, la 
Federación Española de Sociedades de Profe-
sores de Matemáticas (FESPM), que las agru-
pa, y la Sociedad Española de Investigación en 
Educación Matemática (SEIEM) fomentan esta 
transferencia de información mediante la edi-
ción de revistas (Suma, Números, Epsilon, etc.) 
y libros y la organización de congresos periódi-
cos (JAEM y jornadas anuales de la SEIEM y de 
cada sociedad de profesores).
Al hablar de investigación en didáctica de 
las matemáticas hay que mencionar el Interna-
tional Group for the Psychology of Mathema-
tics Education (Grupo PME), cuyos congresos 
anuales son el foro más influyente en la activi-
dad investigadora, y el International Congress 
on Mathematical Education (ICME), que cada 
cuatro años reune a varios miles de especialis-
tas para discutir sobre los más diversos aspectos 
de la educación matemática.
Durante varias décadas, la investigación 
centrada en componentes psicológicos, peda-
gógicos y matemáticos que tienen que ver con 
la enseñanza y el aprendizaje de las matemáti-
cas se desarrolló y dominó la investigación en 
didáctica de las matemáticas (Gutiérrez, 1991). 
Sin embargo, en la década de 1990 un número 
creciente de investigadores se empezaron a in-
teresar por otros componentes, principalmente 
de carácter afectivo, cultural y sociológico, que 
influyen en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje de las matemáticas. Como consecuencia 
de ello, en la actualidad la investigación en di-
dáctica de las matemáticas se ha convertido en 
un mundo complejo, pluridisciplinar, en el que 
las interrelaciones son múltiples y con numero-
sos intereses que se reflejan en la diversidad de 
líneas de investigación que se desarrollan y de 
publicaciones que se hacen.
En este artículo se ofrece a los lectores una 
visión del estado actual de la investigación en 
didáctica de las matemáticas, con atención par-
ticular a los resultados de investigaciones es-
pañolas. La variedad de temas que son objeto 
de investigación es tan amplia que no es posi-
ble describir aquí todos ellos con un mínimo 
de detalle, por lo que la visión que ofrezco es 
necesariamente parcial. En la siguiente sección 
presento una visión global del área de investi-
gación y después, en las restantes secciones del 
artículo, presento revisiones más detalladas de 
algunas áreas de investigación específicas.
Una descripción a vista de pájaro
La mayoría de agendas de investigación 
en didáctica de las matemáticas se centran en 
las siguientes temáticas: Fundamentación de 
la didáctica de las matemáticas (la disciplina, 
sus objetivos, sus métodos de trabajo); La en-
señanza de las matemáticas (los profesores); El 
aprendizaje de las matemáticas (los estudian-
tes); El contexto del aula (currículum, libros de 
texto, materiales didácticos, tecnología); El en-
torno social (culturas, géneros, razas, políticas 
educativas, etc.). En los siguientes párrafos se 
presentan resúmenes de dichas temáticas.
En los años 1980 cristalizó un movimien-
to dentro de la didáctica de las matemáticas, 
encabezado por H.G. Steiner, que se ocupó de 
analizar la Didáctica de las Matemáticas como 
área de actividad científica con el fin de sentar 
sus bases como disciplina científica (Steiner, 
1985). Con los años esta actividad investigado-
ra ha evolucionado y actualmente está centrada 
principalmente en aspectos filosóficos (Ernest, 
1999, 2004; Cobb, 2007).
Cuando se piensa en elementos que influyen 
en el aprendizaje de las matemáticas, los tres 
primeros que surgen son los estudiantes, los 
profesores y los libros de texto, por lo que no es 
de extrañar que la mayor parte de investigacio-
nes y de publicaciones realizadas se centren en 
alguno. Por ejemplo, 17 de los 31 capítulos de 
Lester (2007) y 12 de los 15 capítulos de Gutié-
rrez y Boero (2006) están dedicados a ellos.
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La investigación sobre la influencia de los 
profesores en el aprendizaje de sus alumnos 
abarca aspectos como la formación inicial o 
permanente de los profesores, sus metodologías 
de enseñanza, sus creencias sobre qué son las 
Matemáticas, cómo debe ser un buen método 
de enseñanza, cual es el papel de los estudiantes 
en las clases, qué objetivos de aprendizaje son 
importantes, etc., o el conocimiento que tienen 
los profesores de los contenidos matemáticos 
y didácticos (Llinares y Krainer, 2006; Ponte y 
Chapman, 2006; Sowder, 2007; Franke y otros, 
2007; Philipp, 2007). En España hay varios gru-
pos de investigación centrados en este tema, 
principalmente en las universidades de Alican-
te, Extremadura, Huelva y Sevilla.
La investigación didáctica sobre los estu-
diantes de matemáticas se centra en una di-
versidad de temas que tienen que ver, princi-
palmente, con procesos cognitivos (memoria, 
razonamiento, etc.), el aprendizaje a diferen-
tes edades (procesos, dificultades y errores de 
aprendizaje, estrategias de resolución de pro-
blemas, etc.) y los entornos de aprendizaje (esti-
los de trabajo en grupo, influencia del software 
educativo o materiales didácticos, enseñanza 
virtual, etc.), todo ello particularizado, en la 
mayoría de las investigaciones, a determinados 
contenidos matemáticos específicos (aritméti-
ca elemental o avanzada, álgebra, análisis mate-
mático, geometría, probabilidades, estadística, 
etc.) o a temas transversales (visualización, de-
mostración, etc.).
Durante muchos años numerosas investi-
gaciones se han ocupado de analizar la influen-
cia del uso de materiales didácticos diversos. En 
la actualidad, las investigaciones de este tipo se 
centran en analizar el papel del software edu-
cativo como entorno de aprendizaje, entender 
cómo son las interacciones estudiante-orde-
nador y explorar formas de conseguir mejores 
resultados cuando los estudiantes utilizan de 
manera habitual los ordenadores en las clases 
(Zbiek y otros, 2007). Aunque en cualquier 
área de las matemáticas escolares hay diversos 
programas informáticos entre los que elegir, en 
la actualidad la mayor atención investigadora 
se centra en el uso de programas de álgebra 
simbólica, para la enseñanza de álgebra y de 
análisis matemático (Ferrara y otros, 2006), y 
programas de geometría dinámica (Laborde y 
otros, 2006).
Otros elementos importantes del contexto 
en que se desarrolla el aprendizaje de las mate-
máticas son los currículos y los libros de texto. 
Aunque hay investigaciones didácticas recien-
tes centradas específicamente en analizar de 
manera global el papel del currículo y de los 
libros de texto en la enseñanza (Nicol y Cres-
po, 2006; Yates, 2006; Ortiz y otros, 2007) y el 
aprendizaje de las matemáticas (Abramovich y 
Brouwer, 2006; Stein y otros, 2007), la mayoría 
de investigaciones que abordan esta problemá-
tica lo hacen en el contexto de otras cuestiones 
relativas, por ejemplo, al aprendizaje de deter-
minados conceptos matemáticos (Escudero, 
2005; Stacey, 2005; Barragués y Guisasola, 2006; 
Bruno y Cabrera, 2006) o a las creencias de los 
profesores (Pehkonen, 2004). La influencia de 
la investigación en los nuevos currículos y li-
bros de texto dista mucho de ser habitual en 
España, salvo algunas excepciones como, por 
ejemplo, la incorporación del aprendizaje de 
la resolución de problemas como bloque de 
contenidos a los currículos de Primaria y ESO 
(MEC, 2006a, 2006 b).
Aunque tradicionalmente los investigado-
res han prestado atención a la influencia de las 
metodologías de enseñanza, los materiales di-
dácticos usados o las formas de trabajar de los 
estudiantes, en la década de 1990 se empezó a 
desarrollar con fuerza una corriente de investi-
gación que prestaba atención a otros factores de 
tipo afectivo, cultural o social que también me-
diatizan la actividad de profesores y estudiantes 
y, por tanto, el aprendizaje (Gates, 2006; Ler-
man, 2006). Estas investigaciones nos muestran 
que factores como la raza (D’Ambrosio, 1997; 
Knijnik, 2002; Rowlands y Carson, 2002), la 
cultura (Planas y otros, 1999; Presmeg, 2007), la 
lengua materna (Gorgorió, Planas, 2001), el gé-
nero (Gorgorió, 1996; McGraw y otros, 2006), 
la afectividad (Gómez-Chacón y otros, 2006) o 
las políticas educativas (Valero y Vithal, 1998; 
Ferrini-Mundy y Floden, 2007) pueden tener 
una gran importancia en la actitud y compor-
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tamiento de los estudiantes ante las matemáti-
cas y, en definitiva, en sus resultados escolares 
(Bishop y Forgasz, 2007; DMECLT, 2007). Es 
evidente que, en el actual contexto multicultu-
ral de los centros de enseñanza españoles, estas 
investigaciones cobran relevancia como fuentes 
de información a los profesores sobre cómo ac-
tuar en sus clases.
Investigación en didáctica del álgebra
El periodo inicial de aprendizaje del álgebra 
se caracteriza por el surgimiento de un lenguaje 
nuevo para los estudiantes, lo cual es una fuente 
de dificultades para ellos. Estos tratan de seguir 
usando los métodos aritméticos de resolver los 
problemas, pero sin éxito. Las dificultades de 
aprendizaje relacionadas con la transición de la 
aritmética al álgebra se empezaron a estudiar 
con intensidad hace 30 años y, aunque la inves-
tigación ha producido numerosos avances en 
este tema, en la actualidad sigue habiendo cues-
tiones importantes de investigación, relaciona-
das con nuevas formas de enfocar la cuestión 
y con nuevos modos de enseñanza, en especial 
relacionados con el uso de la informática.
De acuerdo con Kieran (2006), los obstá-
culos clave en el aprendizaje inicial del álgebra 
son el aprendizaje del uso de los literales y otros 
símbolos –en especial el signo igual– y de los 
conceptos de incógnita, variable y, posterior-
mente, parámetro. Los primeros resultados im-
portantes de investigación en este tema consis-
tieron en identificar diferentes significados que 
los estudiantes dan a los literales, dependiendo 
de su grado de comprensión de los conceptos 
algebraicos y de los contextos en los que se si-
túen: Letra evaluada, letra como objeto, letra 
no utilizada, número generalizado, incógnita y 
variable (Hart, 1981). Son numerosas las inves-
tigaciones que han encontrado comportamien-
tos similares de los estudiantes en diferentes 
países y contextos educativos, como Palarea 
(1998) en España.
Desde el comienzo del uso de los ordenado-
res en la enseñanza de las matemáticas escola-
res ha habido una infinidad de investigaciones 
que han explorado diferentes formas de ense-
ñanza, sus ventajas e inconvenientes en los dis-
tintos entornos presentes en las aulas en cada 
momento, como lenguajes de programación 
–Basic, Logo, etc.– (Sutherland y Hoyles, 1986; 
Sutherland, 1989), hojas de cálculo (Ursini y 
Trigueros, 2001) o, más recientemente, progra-
mas de álgebra simbólica (CAS) en calculado-
ras y ordenadores (Ferrara y otros, 2006).
Otra línea de investigación sobre este tema 
que ha resultado muy fructífera es la que toma 
la evolución histórica de las ideas algebraicas, en 
particular en lo relativo a la creación de su siste-
ma de símbolos y a la evolución de los métodos 
de resolución de ecuaciones, como un referente 
para entender la evolución de esas ideas y mé-
todo en los escolares actuales. Se considera que 
los elementos clave y las dificultades de la evo-
lución histórica tienen sus paralelos en la evo-
lución y las dificultades de los estudiantes. Un 
primer referente es Rojano (1985), que se cen-
tró en el aprendizaje inicial de las ecuaciones, 
mostrando cómo las diferencias entre textos 
históricos de diferentes épocas pueden explicar 
el corte didáctico que se produce en el contexto 
escolar cuando los estudiantes pasan de resolver 
ecuaciones de la forma ax+b=c a resolver ecua-
ciones de la forma ax+b=cx+d. Investigadores 
de México y España han continuado desarro-
llando esta línea de investigación hasta la actua-
lidad (Filloy, Puig y Rojano, 2008).
Durante muchos años se ha considerando 
que aprender a usar calculadoras u ordenado-
res y el software era un requisito previo al que 
había que dedicar un tiempo hasta que los es-
tudiantes lograran suficiente dominio. Sin em-
bargo, investigaciones recientes desarrolladas 
en Francia en la década de 1990 han mostrado 
que el proceso de aprendizaje de uso de calcu-
ladoras, ordenadores y software tiene influen-
cia en cómo los estudiantes los usan durante 
la realización de actividades. El marco teórico 
en que se fundamentan estas investigaciones es 
la teoría de la génesis instrumental (Trouche, 
2003; Guin y otros, 2005). La génesis instru-
mental distingue entre los conceptos de arte-
facto (un utensilio físico utilizado, como cal-
culadoras y ordenadores) e instrumento (una 
PERSPECTIVA DE LA INVESTIGACIÓN EN DIDÁCTICA DE LAS MATEMÁTICAS
6
5
construcción mental hecha por un estudiante 
sobre un artefacto, que incluye elaboraciones 
creadas por el estudiante sobré qué y cómo 
hacer operaciones con él) y los conceptos de 
instrumentalización e instrumentación. Duran-
te el proceso de instrumentalización, el estu-
diante todavía no sabe bien cómo puede o no 
interactuar con el artefacto que está usando, lo 
cual hace que sea el artefacto el que impone 
al usuario ciertas limitaciones de uso. Después 
empieza el proceso de instrumentación, cuan-
do el estudiante adquiere cierto grado de des-
treza en el uso del artefacto y éste se convierte 
en un instrumento; ahora el estudiante ya con-
sigue dominar al artefacto e incluso hacer con 
él cosas para las que en principio no había sido 
diseñado.
Investigación en didáctica de la 
geometría y aprendizaje de la 
demostración
Esta sección está dedicada a sintetizar re-
sultados relevantes de investigación sobre dos 
temas relacionados pero independientes, que, 
como herencia de los Elementos de Euclides, 
tradicionalmente han estado, y continúan es-
tando, considerados como partes de un único 
contexto escolar: La geometría, y la demostra-
ción matemática. Efectivamente, la demostra-
ción tienen mucha relación con la geometría, 
pero también la tiene con cualquier otra parte 
de las matemáticas.
La investigación actual sobre didáctica de 
la geometría se organiza predominantemen-
te  en torno al marco teórico de los Niveles de 
Razonamiento Matemático de Van Hiele (Bat-
tista, 2007). Después de algunos años en los 
que los niveles de Van Hiele fueron objeto de 
análisis, y la investigación se orientaba a iden-
tificar y verificar características de los niveles 
(Burger y Shaughnessy, 1986; Fuys y otros, 
1988; Gutiérrez, Jaime y Fortuny, 1991), en la 
actualidad la teoría de Van Hiele se ha consti-
tuido en el principal marco de referencia para 
la investigación y la innovación sobre ense-
ñanza y aprendizaje de la geometría. Un ejem-
plo paradigmático es NCTM (2003), que lleva 
los resultados de la investigación didáctica al 
terreno de la práctica ofreciendo a los profe-
sores de matemáticas de los niveles desde E. 
Infantil hasta el final de E. Secundaria un con-
junto de principios básicos en los que basar su 
metodología de enseñanza. Para la geometría, 
se propone una organización centrada en los 
niveles de Van Hiele, de manera que, a medi-
da que se progresa en los cursos, las formas 
como los profesores presenten los contenidos 
conceptuales y como los estudiantes deban 
resolver los problemas vayan progresando de 
acuerdo con las características de los sucesivos 
niveles de razonamiento.
El aprendizaje de la demostración matemá-
tica en los niveles no universitarios ha pasado 
en las últimas décadas por varias vicisitudes. 
De la fuerte carga de formalismo que tenían los 
cursos de matemáticas, incluso desde comien-
zos de la E. Primaria, en las décadas de 1960 a 
1980 se pasó en los años 1990, como reacción, 
a abandonar por completo el razonamiento de-
ductivo y convertir las matemáticas escolares 
en puramente exploratorias y memorísticas. 
Por último, a finales del siglo XX se abrió paso 
una postura intermedia, apoyada mayoritaria-
mente por profesores y por didactas, de reco-
nocer la necesidad de que se empiece a enseñar 
a razonar matemáticamente a lo largo de la en-
señanza no universitaria, incluso en E. Primaria 
(Gutiérrez, 2007), adecuando los requerimien-
tos de los profesores a la capacidad de razona-
miento de los estudiantes. También aquí, los 
niveles de Van Hiele suponen un valioso marco 
de referencia.
La investigación sobre el aprendizaje de la 
demostración se ha fijado en diferentes varia-
bles de tipos histórico y epistemológico, cog-
nitivo, curriculares y socio-cultural que con-
dicionan dicho aprendizaje (Mariotti, 2006; 
Harel y Sowder, 2007). Las creencias de los 
estudiantes sobre qué es demostrar en mate-
máticas y qué sirve o no como demostración 
resultan cruciales pues, por ejemplo, mientras 
los estudiantes no se convenzan de la fragili-
dad del razonamiento basado exclusivamente 
en ejemplos, no admitirán la necesidad de usar 
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métodos de demostración deductivos abstrac-
tos (De Villiers, 1993).
Una cuestión importante es dónde está el 
límite entre las producciones que se pueden 
admitir como demostración y las que no. Una 
propuesta que clarifica esta cuestión es la plan-
teada en Duval (1991, 1999), al distinguir entre 
los conceptos de argumentación (un discurso 
retórico, con escasa o nula base matemática, 
elaborado para convencer a alguien de la ver-
dad o falsedad de un enunciado) y demostra-
ción (un discurso formado por una cadena 
lógica de afirmaciones matemáticas elaborado 
para convencer a alguien de la verdad o false-
dad de un enunciado).
Otro tipo de análisis de las demostraciones 
elaboradas por los estudiantes se basa en cate-
gorizar dichas demostraciones desde el punto 
de vista de su calidad matemática. Balacheff 
(1988) y Harel y Sowder (1998) han elaborado 
dos clasificaciones complementarias pues, la de 
Balacheff describe mejor las demostraciones 
inductivas (empíricas) y la de Harel y Sowder 
describe mejor las demostraciones deductivas. 
Estas categorizaciones han sido aplicadas con 
éxito en numerosos experimentos de ense-
ñanza, y algunos investigadores las han com-
pletado o particularizado para adaptarlas a las 
condiciones específicas de sus investigaciones 
(Martínez-Recio, 1999; Ibáñez, 2001; Marrades 
y Gutiérrez, 2000).
En cuanto a las investigaciones sobre cómo 
aprenden los estudiantes a demostrar y qué es-
trategias de enseñanza pueden ser adecuadas, 
en los últimos años se está prestando mucha 
atención al uso del software de geometría di-
námica (SGD), como Cabri, Geogebra, Sket-
chpad, Regla y Compás, etc. La capacidad del 
SGD de ayudar a los estudiantes a superar las 
demostraciones empíricas e iniciar la produc-
ción de demostraciones deductivas ha sido 
puesto en cuestión en algunas ocasiones (Cha-
zan, 1993; Healy, 2000), si bien otras investi-
gaciones han mostrado cómo una adecuada 
planificación de las actividades acompañada 
de una gestión de la clase por el profesor co-
herente con los objetivos fijados dan resulta-
dos positivos (Mariotti y Bartolini Bussi, 1998; 
Marrades y Gutiérrez, 2000; Richard y For-
tuny, 2007).
En la agenda de investigación sobre el 
aprendizaje de la demostración, en los últimos 
años están cobrando interés destacado las in-
vestigaciones sobre aspectos socio-culturales de 
la demostración, que la presentan como el fruto 
de una construcción social realizada por la co-
munidad de matemáticos. En este contexto, se 
plantea caracterizar el grupo de clase (profesor 
y alumnos) como una comunidad de práctica 
en el seno de la cual se construyen y acuerdan 
las normas que permiten realizar demostracio-
nes y juzgar la validez de las producciones de 
profesor y alumnos (Yackel, 2001; Camargo 
2007).
También está empezado a cobrar interés 
en la actualidad la investigación para aplicar 
el marco de la génesis instrumental al contexto 
del SGD. Un primer paso en esta dirección se 
puede ver en Iranzo (2009), que analiza desde 
esta perspectiva el uso del arrastre por los estu-
diantes durante la resolución de problemas de 
geometría.
Investigación sobre la actividad de los 
profesores de matemáticas
Las metodologías de enseñanza en los cur-
sos de formación inicial de profesores de ma-
temáticas son variadas. Algunos investigadores 
han explorado la posible influencia de diferen-
tes formas de trabajo en grupo y del uso de las 
Tics en el aprendizaje. Esto incluye, entre otros, 
el uso de videoclips como instrumento de aná-
lisis de profesores impartiendo clases (Callejo y 
otros, 2007) o la creación de comunidades vir-
tuales de estudiantes para promover el apren-
dizaje colaborativo y la discusión (Llinares y 
Olivero, 2008).
Cómo sea la formación inicial de los profe-
sores de matemáticas influye a largo plazo en 
el sistema educativo de una son las prácticas 
de enseñanza. Numerosas investigaciones se 
han centrado en los cambios que se producen 
en las creencias de los futuros profesores so-
bre las matemáticas y su enseñanza cuando se 
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enfrentan por primera vez a la docencia real 
durante sus prácticas de enseñanza (Llinares, 
Krainer, 2006).
Es evidente que los conocimientos de los 
profesores (o la carencia de ellos) relacionados 
con los contenidos que deben enseñar son un 
factor decisivo en su forma de enseñar. En la 
literatura sobre este tema se distingue entre el 
conocimiento de los contenidos matemáticos y 
el conocimiento de los contenidos didácticos. 
No son pocas las investigaciones que llegan a 
la conclusión de que bastantes profesores en 
formación y en ejercicio tienen carencias de 
conocimientos sobre temas de las matemáticas 
escolares, como fracciones (Llinares y Sánchez, 
1992; Pinto y Tall, 1996), funciones (Hansson, 
2005), geometría (Hershkowitz y Vinner, 1984) 
o razonamiento deductivo (Braconne y Dion-
ne, 1987). En estas publicaciones queda patente 
la influencia de estas carencias de los profesores 
en sus clases, en la forma de seleccionar los con-
tenidos matemáticos que van a enseñar o en la 
forma de organizar y dirigir las clases.
Las creencias o concepciones de los pro-
fesores sobre qué son las matemáticas, cómo 
aprenden los estudiantes, cómo se debe enseñar 
matemáticas, etc. ejercen una influencia decisi-
va en la actitud de los profesores y en su forma 
de preparar, organizar y gestionar las clases de 
matemáticas. Por ejemplo, Carrillo (1995) y 
Contreras (1998) estudiaron las creencias de 
los profesores respecto del papel de la resolu-
ción de problemas como parte de las clases y la 
relación entre dichas creencias y su práctica.
Hay otros aspectos que forman parte de la 
vida profesional de un profesor de matemáti-
cas que en mayor o menor grado influyen en 
el aprendizaje de sus alumnos. Uno que está 
desarrollándose en los últimos años es el es-
tudio de las relaciones sociales dentro del aula 
entre profesor y estudiantes o entre estudian-
tes. Diversas investigaciones (Anghileri, 2002; 
Camargo y Gutiérrez, 2008) muestran cómo la 
introducción por el profesor de determinados 
tipos de relaciones en el aula (por ejemplo, co-
munidades de práctica o aprendizaje colabora-
tivo) puede llevar a metodologías de enseñanza 
muy fructíferas.
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ABSTRACT
Overview of Research in didactics of Mathematics
Research in Mathematics Education deals with the diversity of factors influ-
encing the understanding and learning of mathematics by subjects of any age 
and educational level. This means that research in Mathematics Education em-
braces a wide work area including factors related to students themselves, to 
teachers, to the classroom context, and to students’ social, cultural and politi-
cal environments. In this paper we make a global review of current research, 
and make more detailed reviews of some specific research areas.
KEY WORDS: Mathematics Education; Research; Teacher; Student; Curricular; 
Socio-cultural.
RÉSUMÉ
Aperçu de la recherche dans le didactique des mathématiques
La recherche en enseignement des études de Mathématiques les différents 
facteurs qui influencent la compréhension et l’apprentissage des mathéma-
tiques par les individus de tout âge et niveau d’éducation. Il s’agit d’un vaste 
domaine de travail, y compris les facteurs liés aux élèves eux-mêmes, avec les 
enseignants, avec le contexte de la classe, et le développement social, cultu-
rel et politique des étudiants. Dans cet article, une description complète des 
activités de recherche actuelles et une description plus détaillée de certains 
domaines de recherche spécifiques.
MOTS CLÉ: Didactique des Mathématiques; Recherche; Maître; Professeur; Étu-
diant; Curriculum; Socio-culturel.
